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主体的に学びを楽しむ子どもの姿を目指して
一算数科の実践から学ぶー
学習開発分野 (14220902) 新井朋子
これまで行われてきた国際調査や園内調査によると，日本の子どもたちは，算数科にお
いて，学力は高いが，算数が楽しいと感じている割合は高くないということが明らかにな
っている。つまり，主体的に算数を学んでいる子どもが多くはない状況にある。そこで，
本研究では， r困難性Jと「多様!白をキーワードに課題を設定し，主体的に学ぶ子ども
の姿を目指した。
[キーワ}ド] 算数科協同的学び相互依存性課題設定
1 問題の所在と方法
(1)問題の所在及て期間の背景
2007年に国際数学・理科教育動向調査(以下，
TIMSS) (対象小4・中2)が行われた。調査結果で
日本は算数の得点が世界で上位(小学校4位，中学
校 5位)にあるが， r算数の勉強は楽しい」と
いう怠識調査で，小学校は36カ問中32位，中学
校は49カ国中46{立と，世界的にみて下位にある。
また，平成25年度全国学力・学習状況調査では，
「算数の勉強は好きです泊サにおいて，全国(公立
小学閥で 66.3%の割合の児童が「当てはまる・
どちらかといえば当てはまる」を遠訳した。TlMSS
の結果と関係付けて筆者なりに考えると，日本の
小学生の「算数が楽しいJという意識は世界的に
みて高いとは言えないだろう。 TI郎Sの意識調査
から， r算数が好きになる要因」を分析した洲脇・
宮地(2010)は.r児童の算数に対Fる意識Iについ
て， r算数が好き」は， r算数の授業が楽しい」や
「算数はやさしい教科だj と相関関係がある，と
述べている。この分析とTIMSSの結果より，算数
が「楽しいJi: r好き」は結びつきがある。子ど
もが「楽しい」と感じ，確実に学力をつけるよう
な算数の授業こそ，目指すべきものだろう。
現在，算数科のみならず全ての教科で一斉稜業
が行われていることが多川一斉授業では，授業
の進度についていけない子どもは. rわからない」
が言えずに授業が終わりになる。また，輔市がで
きない子どもへの支援を行うと，できた子どもは
時間を持て余してしまう。これでは双方の差を広
げて，算数の楽しさを生み出せない。他に，習熟
度別少人数学習も行われている。コース分けは本
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人等の意向も考慮するので必ずしも習熟期qに分
けられているとは限らなし、。やはり，コース分け
された学習では，差を広げてしまうということが
容易に考えられる。
つまずきは個人個人で異なる。わからない部分
を共有し，仲間と協カしながら問題解決ができる
授業を行うことが望ましいのではない語、そのた
めに，自分のわからない，わかるを犬有する仲間
と学ぶ授業として，佐藤(2012)が提唱する協同的
学びがある。
教職専門実習Hで，担当した学級の子どもは算
数に対「る好き・嫌いがはっきりしていた。全て
の子どもが，算数の楽しさを実感するには，どう
すればいいの均九筆者がたどり着いた答えは，課
題であった。筆者は， r困難性jと「多様|也の双
方を満たすものを課題として設定することにした。
すべての子どもの学びを保障し， r算数が楽しい」
と感じる子どもの姿を目指していくために，教師
としてどのような課題を設定することが望ましい
のか考える必嬰がある。
(2)研究の目的
本研究では，子どもたちが主体的に，算数を楽
しみながら学んでいくには，輔市としてどう取り
組むと良いのか，授業における子どもたちの様子
から明らかにしていく。
(3)研究の方法
①先行研究の検討
②教職専門実習における授業観察
@⑫における授業の検討・考察
2 先行研究の検討
(1)協同的学びが引き出す主体的な姿
一斉授業での格差を埋めるために取り組まれた
習熱闘IJ少人数指導について文部科学省(2008)の
調査によると「少人数による指導明固別指導を行
い，習得できるようにしたか」という項目で約
80%の割合の教師が「多くの時間で行った・どち
らかといえば行ったJを選択した。習熟度B抄人
数指導の先行訪問より，牛)L.キ1瀬(2011)は，肯
定的に分析しているが，佐藤(2004)は， r上位』グ
ノ'V-プの学びの経験と「下位」グループの学びの
経験は，その内容のレベルだけでなく，その性格
においても決定的とも言える差異が生じている，
と批判した。この性格について件藤は[1:位」グ
ループの授業は教育内容の理解を深める高度の豊
かな学びに対して， r下位」グループの授業は生徒
の態度キ習慣の形成に量点が置かれているとまと
めた。佐藤(2003)は，文化と能力の「差異が学び
を喚起し促進」し， [より豊かでより確かな学びが
発展する」と述べている。続けて佐藤(2012)は，
協同的学びを導入すると，わかっている子どもが
わからない子どもの問いに対応することによって，
わかっている子どもの側がいっそう，恩恵を受ける，
と述べ，それを「互恵的な学び」と呼んだ日同じ
ように社会心理学者のジョンソンら(2010)も協同
学習について， r自分自身と他の子どもの学びを最
大限にするための小グループを活用する学習形態
であるJと定義し，以前からある[[日来のグルー
プ学習」と「協同学習」は同じグループではある
が「実際は異なる」と次のように示した。「旧来の
グループ学習」は「メンノ『ーが一緒に活動しては
いても，相互依存性が低いため，その活動から何
らの恩恵も得ることはできないJと述べ， [協同学
習」は「メンバーが互いの学習を最大限にすると
いう共通の目的を追求しているグループである。
(中略)それぞれに個別の成果を生み出すJと示れ
以上により，協同的学びは習熱風IJ少人数指導
や一斉授業とは異なり，能力や個性の差異を肯定
的に捉えている。その差異によって生まれる意見
の多様性が子どもの学びを活発にする。協同的学
びはすべての子どもの学びを保障し，子どもの主
体的な学びの姿を引き出すことができると考える。
(2)授業における課題の設定
課題の設定について，杉山(2008)は「解法を適
用して解けない問題こそが，本当の問題，真の問
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題である。(中略)それを解こうとする態度と解け
る力を身につけることが大事Jと述べ，佐藤(2012)
は教科書レベル以上の議題をジャンプの課題と示
し「学びにおいて重要なことは夢中になることだ
が， (ジャンプの課題〉はそれを実現してくれる」
とレベルの高い課題を設定することが子どもの学
びには重要であると指摘している。杉山の言う学
びは，公式を使えば解けるような課題に取り組む
学びではなIt'.公式は手段であって，目的ではな
いのである。また，佐藤の言う学びは，できる子
もできない子も思考することが大事であり，その
ために，レベルの高い課題を設定し，協同的に取
り組む学びである。さらに，佐藤の「ジャンプの
課題」について萄慨している杉浦・奥田(2014)は，
「ジャンプの課題は前半における学習内容の活
用・応用ヰ拡大・潮崎めざした課題監とし， rジ
ャンプの課題の設定においては，その単元の本質
を騨市自身が深く理解し，かつそれを子どもたち
が理解したときに意味あるものとして認識できる
ようなジャンプの課題を作る必要がある」とも述
べ，課題の設定には困難が伴うと報告している。
以上により，レベルの低い容易な課題を設定す
ると，思考を伴わないことが多く，教科の本質に
迫りにくい。このことから，レベルの高い課題を
設定すれは算数の本質に迫り，主嗣告に学ぶ子
どもの姿が引き出されると考えられる。
3 実践と結果
観察した授業の，子どもの課題の取り組、みの場
面に重点を絞ってエヒ。ソードを挙げ，考察を行う。
(1)山形市内X小学校第4学年エピソード
単元名は， [ちがいに目をつけて」である。本時
のねらいは， 2つの量の差に注目して，図を用い
ながら解き方を考え，わかりやすく説明すること
である。本時の課題は， rω 枚のおり紙をサトシ
とケンの2人で分けてつるを折ります。サトシの
方が 12枚多くなるように分けます。それぞれ何枚
になりますかJである。全員が黒板の前に集まり，
グノいープごとに考えたことを発表している場面で
ある。サチ(発表者)は， rなぜ最初に60から 12
を引くのカサを説明し，発表後ノブの隣に座ったo
ノブはそれがわからず， [最初に30と30に分ける」
という考えに固執しているロそのノプとサチのや
りとりである。
説明を終えたサチがノプの隣に座るιノプはサチに「わ
からないJとつぶやいた。サチはノプに寄り添い，話し始
める。ノプは(サチの「印枚あるでしょ?Jに)うなずし
また，別のグループの子どもが黒板の前で説明している。
その説朋を聴きながら，ノプは納得のいかない顔つきをし
ている。それを見たサチは，ノプに話し始める。しかし，
ノプはわからないというように首を傾げる。また.2人は
説明を聴き始めるが，サチは時折ノプの様子を見て「わか
る?Jとノプに問う。サチはノプがまだ，わかっていない
ということがわかると，再びノプに「ノプくんが言うみた
いに12枚あげたら，差が24枚になるでしょ ?Jと話し始
める。ノプは「なんで差が24になるの?12枚あげたんだ
よ?Jと聞い，サチは手振りを交えてノプに話すが，ノプ
はわからない，という表情をする。そして，また2人は説
明を聴き始めた。ノプはその説明で何かに気づいたように
「あ!60枚・・・」と発した。説明が終わると，再びノプ
とサチが話し始めた。ノブはサチに，手振りを交えて「却
と30にわけるんじゃないの?Jと問う。サチは「そうじ
ゃなくてJというような，少し困ったような表情をした。
次のグループの説明を受けて，サチが「ねえわかる?Jと
聞い，ノプがまだ困っている様子を感じとった。サチはそ
れを理解すると，なんでわかんないのかな，という表情を
していた。すると，教師はそのノプの表情に気がつき.rノ
ブくんどう ?Jと問う。ノプは「んーちょっとが掃したか
も』と発表した。
ノプは，わからないと尋ねることができた相手
がし、たことで，少しずつわかり始めた。つまり，
その相手は，ジョンソンらが言う，共通の目的を
追求する仲間になる。その学びにより，ノプは「わ
からない」という段階から「ちょっと納得」とい
う段階に進むことができたのだろう。
サチはノプの「わからなしリにより，もう一度
課題と向き合えた。そしてノプとのやりとりを通
し，最初の頃より理解を深めることができたと考
えられる。ノプとサチの学びは「相互依相生Jが
高く.r互恵的なJ学びであったと言えるだろう。
ω山形市立Y小学校第6学年エピソード
単元名は， r形の特ちょうを調べようJである。
本時のねらいは，対称の中心が移動しても点対称
な形をかくことができるカ吟えることである。前
時に対称の中心(以下，点0)が，ある一辺の中心
にあるとき，その点を対称の中心として点、対称な
図形をかく活動をした。本時の課題は.r対輔、の中
心が移動したらどうなるか」である。子どもが対
称な図形をかけているかを確認できるよう，老旭市
は色紙で同じ形をつくり配布した。 3つの課題が
用意され，自分のやりたい問題を選択した。①点
0が頂点Cのとき，②点0が図形の内側のとき，
③点0が図形の外側のとき，である。内容は中学
1年の平面図形の回転移動である。ダイとユウは
φ→@→②と課題を解き進め，課題③を解いてい
たダイとユウのやりとりである。
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ダイとユウは課題::Dを解いてE解し，課題3に取り組みは
じめた。ダイは「この問題(③1)3つの中で1番簡単だよ」
と言い，ユウは「たぶλ⑤が簡単そう」と言いながらも，
③に取り組んだ。解き終わったユウは「あれ，これも簡単
じゃね?Jと言った。ダイは『え・・・Jと困惑した。色
紙を自分の作図に重ねてみたが，自分の作図にはどこにも
色紙と同じ形の三角形はなかった。かき終わったユウは
「ダイくんどうしたの?Jと尋ねた。ダイの作図を見て，
判ユウは「ここつなげないの?Jと言いA'.!:C'を指さ
主主L ダイは 「え・・・」と反応し，それに対してH 三立
は「なんで?三角だよ?Jと罷尾を強めたのしかし，ダイ
は紛帰いかなし、ュウは続けて『だってこの形をつくるん
だよ』と言った。それでも，ダイは紺備できない。 .2三立
が「三角形がこっちにくるんだからこっちも三角形でし
ょlと言うと，ダイは『なんでつなげるの?Jと尋ねた。
判「なんでってIとダイの即芯に驚きながら叫三立且I卓
Oとここ舗扮OBと線分ACの交わった点)が同じ長さ
になれば・・・Iと言う。ダイは「ああ!そうh 点0と
ここが同じにならなきゃだから」
ダイは点0と距離が等しいA'B' C'を取り，
対応する点を結五九また，わかりやすいよう点0
からの距離に等しい印をつけた。ユウは最初*1
のように，点対称の性質に迫り切れていない内容
を答えたように感じた。しかし，次に*2のよう
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に対称な三角形の図形をかく，という *1の内容
に比べると少しずつ点対称の性質に近づいている。
何回かダイとユウの問答を経てユウは点対称な図
形をかくときの性質を理解し，説明することがで
きた<*3)。このあとダイは，この課題③のかき
方を全体で発表した。ダイの困っている姿にユウ
が寄り添い，この学びがあったために，ダイは自
信をもって発表できたのだろう。課題のレベルは，
ダイもユウも「簡単そう」とつぶやいたことから，
今までの経験から解けそうだと感じていたことが
伺える。しかし，この課題は前時までの解法を適
用しても解けない課題であったので，ダイは苦戦
した。この課題は，ダイにとって杉山の言う， rで
きそうで，できなさそうな問題」だったのである。
4 考察
(1)協同的学びが引き出す主体的な姿
エピソードは，どちらも1人(サチ，ユウ)がわ
かり，もう 1人(ノプ，ダイ)はわからないという
場面であった。「ねえわかる ?Jiわかんない」と
いう問答がくり返され，それにより，最初わかっ
ていた子もわからない子と関わることによって，
理解がより確かなものになったと考えられる。わ
かっていた子は佐藤の言う，学び直しを行ってい
たのであろう。そして，わからない子の「わかん
ないJrえっ…」という反応により，わからない子
が立ち止まる役になり，わかっていた子も何度も
課題に立ち戻り，思考することができた。つまり，
わかっていた子にも，わからない子にも課題とじ
っくり向き合い，思考する機会が保障されていた。
一方で，わかっていた子からの「ねえわかる ?J
「どうしたの?Jも学びを充実させるには重要な
働きかけであった。これらのエピソードから見え
る子どもの学びは，どちらも「相互依存性Jが高
く， i互恵的な」ものである。
(2)授業における課題の設定
レベルの高い課題に取り組むことで，わかって
いた子は，基礎的な知識(i12枚多くするとは」
や「点0から等しい距離J)を再度確認することが
できた。課題が解法を適用しても解けないもので
あったから，子どもは思考し続け，このような学
びが行われたのだろう。思湾し続けることは，学
びにおいて大事である。このような学びは，一斉
授業ヰ習熟度別少人数学習では引き出されにくい
のではないだろう泊、この課題の設定にあたって，
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簡単な課題では上位層の意欲を低下させ，難しい
課題にすれば下位層の意欲を低下させるというこ
とがわかった。レベルの高い課題を協同的に解決
することが，できる子にとっても，できない子に
とっても，思考し続けることを可能にしている。
5 今後の課題
今回は観察した授業のみ取り上げて考察したが，
筆者自身も，教職専門実習Eにおいて，協同的学
びに挑戦した。しかし，筆者は課題の設定におい
て非常に苦労した。グループに1人でもわかる
子どもがいると，その子に発表を任せて，他の子
どもも， rわかった気JIこなってしまうという側兄
が見られた。単に答えを出すことを目指す課題で
はなく，思考を促す課題を設定する必要があるの
ではないか。また，協同的学びでは，能力の差異
が学びを豊かにする，ということがわかった。そ
のため，今後は，課題を十伽今味し，能力や個性
の差異を生かした学びをどう引き出すか，という
ことを検討していきたい。その上で，学級の全員
が主体的に学ぶ子どもの姿を目指したv¥
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